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Abschlussorientierte Tests und Prüfungen im 
Kontext von individuellen Übergängen bei 
funktionalem Analphabetismus 
Abschlussorientierte Tests und Prüfungen, an die zertifizierte Berechtigungen 
oder Kompetenznachweise geknüpft werden, lassen sich als Versuche des 
Bildungssystems deuten, individuelle biografische Übergänge zu institutio-
nalisieren (vgl. Faulstich 2011). So werden die Zugänge zu Berufen und die 
Übergänge zwischen verschiedenen Berufen an staatlich anerkannte Bil-
dungsabschlüsse und Kammerprüfungen geknüpft. Einstufungen und Zertifi-
kate für Sprachkurse an Volkshochschulen werden meist am Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmen orientiert. Dieser beschreibt Kompetenzni-
veaus, die theoretisch sequenziell durchlaufen werden können.  
Im Feld der Alphabetisierung verbleiben die Teilnehmenden oftmals 
über viele Jahre in den Lese- und Schreibkursen und der Übergang in andere 
Weiterbildungsbereiche, oder aus dem Kurs hinaus, findet kaum statt (vgl. 
Egloff 2011; Rosenbladt/Bilger 2011). Tests wurden bislang ausschließlich 
zur Einstufung in den passenden Lese- und Schreibkurs und zur kleinschritti-
gen, prozessbegleitenden Förderdiagnostik genutzt (vgl. Bonna/Nienkemper 
2011). Im Projekt „Kurskonzept und Rahmencurriculum für die abschlussori-
entierte Grundbildung“ des Deutschen Volkshochschulverbandes wurden nun 
abschlussorientierte Tests entwickelt (vgl. Lauppe/Neumann 2014). Sie 
könnten als Grundlage für eine Übergangs- oder „Ausstiegs-“Beratung die-
nen. 
Die flächendeckende Einführung von standardisierten Tests wird von den 
Experten und Expertinnen im Praxisfeld kritisch kommentiert. Die größte 
Gefahr besteht darin, dass abschlussorientierte Tests instrumentalisiert wer-
den könnten, um die Finanzierung der Kursteilnahme zu reglementieren. 
Weiterhin wird befürchtet, dass bei Einführung einer Verpflichtung zum Test 
sowie den dann vermutlich unvermeidbar auftretenden, wiederholten Defi-
ziterfahrungen der Erwachsenen die individuellen Lernprozesse empfindlich 
gestört werden (vgl. Kölln-Prisner/Schladebach 2014). 
Aus erwachsenendidaktischer Perspektive wäre ein teilnehmendenorien-
tierter Umgang mit der Frage nach dem Einsatz von Tests zu empfehlen, 
wobei das, was im Kontext von selektiven Tests in der Alphabetisierung und 
Grundbildung als teilnehmendenorientiert gelten kann, erst zu klären ist.  
Nach Tietgens bedeutete Teilnehmendenorientierung nie, den Willen des 
Adressaten als absolut zu setzen (vgl. Tietgens 1980, S. 231). Abschlussbe-
zogene Prüfungen kommentierte er mit dem Hinweis, es sei das Recht der 
Teilnehmenden, unmittelbar zu ihrem Lernziel hingeführt zu werden. Teil-
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nehmendenorientierte Prüfungen zeigten sich daran, dass sie sich auf das 
konkret Gelernte beziehen und Anforderungen vorab transparent gemacht 
werden (vgl. Tietgens 1974, S. 17 f.).  
Unter Berücksichtigung von Welzers sozialpsychologischem Begriff der 
Transitionen sind dem Vorhaben, individuelle, biografische Übergänge linear 
und allgemein verbindlich zu organisieren, eingeschränkte Erfolgsaussichten 
zuzuschreiben. Er weist darauf hin, dass die Situationsdeutungen der Han-
delnden eine große Relevanz für den Verlauf von normativen Übergängen 
und Transitionen haben (vgl. ebd. 1993, S. 36 f.).  
Im Folgenden werden Tests und Prüfungen deshalb aus subjektlogischer 
Perspektive betrachtet, um Rückschlüsse auf eine übergangs- bzw. lernför-
derliche Gestaltung von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung 
und Grundbildung ziehen zu können. 
1 Fragestellung  
Die hier zugrunde liegende, qualitative Studie beschränkt sich in ihrem Aus-
gangspunkt nicht auf individuelle Erfahrungen mit abschlussorientierten 
Tests. Sie geht von der Fragestellung aus: Welche Handlungsstrategien haben 
Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aus ihren Erfahrun-
gen im Umgang mit Lernstandsdiagnostik entwickelt? 
1.1 Begriff: Lernstandsdiagnostik 
Der weiter gefasste Begriff der Lernstandsdiagnostik wurde gewählt, um den 
Gegenstandsbereich des subjektiven Erlebens und Handelns in Testsituatio-
nen nicht frühzeitig einzugrenzen. Unter dem Begriff „Lernstandsdiagnostik“ 
lässt sich eine vielfältige Einsatzpraxis von Tests im Kontext von Lehr-Lern-
settings zusammenfassen. Grob lassen sich selektive und förderdiagnostische 
Verfahren anhand ihrer Dimensionen unterscheiden (vgl. Dluzak/Grotlüschen/ 
Heinemann 2009): 
 Bezugsnorm (sozial vs. individuell) 
 Datenhoheit (diagnostizierende Instanz vs. diagnostizierte Person) 
 Konsequenz (Selektion vs. Anpassung der Lernangebote) 
 Instanz (Fremd- vs. Peer- vs. Selbstbeurteilung) 
 Perspektive (Status- vs. Prozesserhebung) 
 Zeitpunkt in Relation zum Bildungsangebot (vor- vs. mit- vs. nach-
laufend)  
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2 Subjektwissenschaftliche Theorieperspektive 
Ziel der hier beschriebenen Studie war es nicht, normativ die vom Subjekt 
akzeptierten und zu akzeptierenden Bedingungen von Lernstandsdiagnostik 
aufzuzeigen, sondern das subjektive Handeln in lernstandsdiagnostischen 
Situationen sollte im gesellschaftlichen Kontext verstehend nachvollzogen 
werden.  
Für die Erforschung der Handlungsstrategien wurde daher eine subjekt-
wissenschaftliche Theorieperspektive erarbeitet. Sie ermöglicht ein begrün-
dungslogisches Verständnis vom menschlichen Handeln in lernstandsdia-
gnostischen Settings. Konkret wurden ausgewählte Konzepte der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie von Klaus Holzkamp (1995) auf den Forschungs-
gegenstand angewandt und für die empirische Analyse nutzbar gemacht.  
Holzkamp stellt den „Standpunkt/die Perspektive des Subjekts in der 
sachlich-sozial bedeutungsvollen Welt“ in den Fokus des Forschungsinteres-
ses (ebd. 1995, S. 23). Dieser wird erst dann wissenschaftlich nachvollzieh-
bar, wenn es gelingt, die Erfahrungen des Subjekts in „subjektiven Hand-
lungsbegründungen“ auszudrücken (ebd.). Holzkamp erklärt diese grundle-
gende These seiner Lerntheorie damit, dass Gründe, im Gegensatz zu äußeren 
„Ursachen“ oder „Bedingungen“, immer einen ganz individuellen Anteil 
enthalten. Sie sind nicht für alle offensichtlich, sondern es sind „stets ‚je 
meine Gründe‘ “ (ebd.). Ausgewählte Bedingungen der äußeren Realität kön-
nen erst handlungsrelevant werden, indem das Subjekt ihnen aktiv eine Be-
deutsamkeit zuschreibt. Bedeutungen sind zunächst „verallgemeinerte[…], 
gesellschaftlich vergegenständlichte[…] Handlungsmöglichkeiten“ (Holz-
kamp 1997, S. 261). Holzkamp bezeichnet sie als Prämissen, wenn das Sub-
jekt sie dazu nutzt, sein Handeln zu begründen (vgl. ebd.). Sie lassen somit 
zum einen Rückschlüsse auf die individuelle Interpretation der Realität und 
damit gleichzeitig auf gesellschaftlich geschaffene „Handlungsmöglich-
keiten“ zu (vgl. Holzkamp 1995, S. 24). Zum anderen wird aus den Begrün-
dungsprämissen die nach vorn gewandte individuelle Handlungsabsicht bzw. 
der Handlungsvorsatz ersichtlich. Holzkamp setzt dazu als weiteres Grund-
postulat seiner Theorie voraus, dass das Subjekt mit jeder Handlung darauf 
abzielt, seine individuellen Lebensinteressen zu bewahren und niemals ent-
gegen seinen Interessen handelt. Der individuell und situativ getroffene 
Handlungsvorsatz kann demnach immer als subjektiv „vernünftig“ begründet 
interpretiert werden (vgl. a. a. O., S. 24 ff.). Auf diese Weise gelingt es, mit 
den Begrifflichkeiten der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie auch das 
Phänomen des „Nicht-Lernens“ zu erklären. Holzkamp versteht Lernen zu-
nächst als eine begründete Handlung, die sich von anderen Handlungen 
dadurch unterscheidet, dass das Subjekt im Lernen darauf abzielt, Hinder-
nisse, auf die es im normalen Handlungsvollzug gestoßen ist, durch die Er-
weiterung seiner Fähigkeiten zu überwinden (vgl. Holzkamp 2004, S. 29). 
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Diese grobe Unterscheidung kann nur unter Vernachlässigung von inziden-
tellen Lernprozessen aufrechterhalten werden (vgl. Holzkamp 1995, 
S. 182 f.; Haug 2003, S. 21). Eine Lernhandlung wird also vom Subjekt 
intentional aus der primären Bezugshandlung ausgegliedert. Diesen Prozess 
bezeichnet Holzkamp als „Lernschleife“ (a. a. O., S. 183). Sie dient dazu, 
innezuhalten, um die eigenen Voraussetzungen im Hinblick auf die Überwin-
dung der Handlungsproblematik zu verbessern.  
Der hier interessierende Forschungsgegenstand der „Lernstandsdiagnos-
tik“ wird dementsprechend als potenzielle Handlungsproblematik betrachtet, 
für deren Überwindung das Subjekt entweder eine Lernschleife einlegen 
kann oder sie mittels einer Bewältigungshandlung überwinden kann. Sowohl 
der Forschungsstand zur Bewältigung von und zum Erleben des funktionalen 
Analphabetismus (vgl. Egloff 1997; Wagner/Schneider 2008; Zeuner/Pabst 
2011; Müller 2012) als auch die Forschungsarbeiten zu Lernwiderständen 
(Grell 2006; Grotlüschen 2008; Faulstich/Bracker 2014) legen die These 
nahe, dass Erwachsene im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen 
neben dem Lernen weitere Handlungsstrategien wählen. Ein vorbereitendes 
Vokabeltraining kann beispielsweise ebenso als Handlungsstrategie zur Be-
wältigung einer bevorstehenden Fremdsprachenprüfung betrachtet werden 
wie das Abschreiben beim Tischnachbarn.  
Holzkamp (1995) betont, dass eine Lernhandlung nicht dadurch notwen-
dig wird, dass sie von außen als Anforderung an das Subjekt herangetragen 
wird. Zu einer Lernhandlung kommt es vielmehr erst dann, wenn das Subjekt 
als Ergebnis einer Prämissenklärung selbst zu der Einsicht gelangt, dass die 
Handlungsproblematik, seinen Lebensinteressen entsprechend, nur durch 
Lernen zu überwinden ist (vgl. ebd. S. 185, 214). Besteht einerseits der 
Wunsch, den „Lernerfolg[…] bei den jeweiligen Kontrollinstanzen“ abzu-
rechnen (hier: z. B. über den Zertifikatserwerb) und andererseits der Zweifel, 
inwieweit das Eindringen in den Lerngegenstand zur „Situationsbewältigung 
überhaupt ‚nötig‘, d. h. gefordert ist“, dann spricht Holzkamp von widerstän-
digem Lernen (ebd., S. 193). Es bezeichnet die Inkongruenz zwischen den in 
der Lernanforderung vergegenständlichten gesellschaftlichen Interessen und 
den subjektiven Lern- oder Lebensinteressen. Die Qualität eines widerständi-
gen Lernprozesses ist durch ein widersprüchliches Verhältnis von defensiven 
und expansiven Lernbegründungen gekennzeichnet. Der Widerspruch besteht 
zwischen einem 
„begründeten“ Interesse an lernender Verfügungserweiterung einerseits 
und ebenfalls „begründeter“ Antizipation von damit verbundenen Risi-
ken der (wie immer „vermittelten“) Bedrohung gegebener Handlungs-
möglichkeiten andererseits (Holzkamp 1987, S. 25).  
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Das bedeutet im Umkehrschluss, sofern die außengesetzten Lernbedingungen 
die Überwindung der subjektiv wahrgenommenen Lernproblematik unter-
stützen, hat das Subjekt Gründe, sie zu akzeptieren.  
Übertragen auf den Gegenstand der Handlungsstrategien im Umgang mit 
lernstandsdiagnostischen Situationen ist zu schlussfolgern, dass die gesuchten 
Handlungsstrategien widerständige und akzeptierende Anteile enthalten. Sie 
sagen etwas darüber aus, ob die Rahmenbedingungen der Lernstandsdiag-
nostik mit den subjektiven Lebensinteressen übereinstimmen. 
Subjektive Lebensinteressen können nur dann erfasst werden, wenn der 
Subjektstandpunkt als Ausgangspunkt wissenschaftlicher Forschung über-
nommen wird (vgl. Holzkamp 1997, S. 260). Holzkamp zufolge wird der 
Subjektstandpunkt im intersubjektiven Diskurs sichtbar. Intersubjektive Ver-
ständigung über die Handlungsabsichten des Subjekts gelingt allerdings nur, 
insoweit es auch gelingt zu vermitteln, aufgrund welcher individuell gedeute-
ten Prämissen der Handlungsvorsatz getroffen und vom Subjekt als „ver-
nünftig“ beurteilt wurde (Holzkamp 1995, S. 25). 
3 Forschungsdesign 
Um sich diesem Anspruch anzunähern, wurde das qualitative Forschungsde-
sign an der Grounded Theory, wie sie in der pragmatistischen Tradition von 
Strauss und Corbin (1996) beschrieben wird, orientiert.  
Es wurden 21 leitfadengestützte Interviews mit Erwachsenen geführt, die 
Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben haben.1 Weil der Begriff 
„Lernstandsdiagnostik“ im alltäglichen Sprachgebrauch unüblich ist, wurden 
sie im Interview offen nach allen Erfahrungen mit „Tests und Prüfungen“ in 
ihrem Lebensverlauf befragt. Durch den Einsatz von flexiblen Nachfragen 
gelang es, im Sinne eines theoretical sampling (Strübing 2011, S. 30-32), 
eine Vielfalt von dichten Situationsbeschreibungen verschiedenster diagnos-
tischer Settings für die Theoriebildung zu berücksichtigen.  
Für die Auswertung wurde das Kodierparadigma der Grounded Theory 
entsprechend zur subjektwissenschaftlichen Forschungsperspektive begrün-
dungslogisch gewendet.2 Strauss und Corbin verwenden zur Beziehungsana-
lyse zwischen den Kategorien folgendes Schema: 
                                                          
1  17 Erwachsene wurden über die Institutionen kontaktiert, in denen sie aktuell einen Lese- 
und Schreibkurs besuchen. Die Lese- und Schreibschwierigkeiten von drei weiteren Inter-
viewpartnern waren mir bekannt, weil sie am Skalierungspretest der leo. – Level-One Stu-
die teilgenommen haben. Eine weitere Person konnte im persönlichen Kontakt für ein In-
terview gewonnen werden. Sie war aus dem beruflichen Kontext bekannt. 
2  Eine handlungstheoretische Anpassung des Kodierparadigmas der Grounded Theory erwies 
sich bereits in anderen Forschungsarbeiten als gegenstandsadäquat (vgl. von Felden 2006; 
Grotlüschen 2010; Krämer 2014). 
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(A) Ursächliche Bedingungen  (B) Phänomen  (C) Kontext  (D) 
Intervenierende Bedingungen  (E) Handlungs- und interaktionale 
Strategien  (F) Konsequenzen (Strauss/Corbin 1996, S. 78).  
Holzkamp dagegen schlägt zur Annäherung an den Subjektstandpunkt fol-
gendes Analyseschema vor: 
Bedingungen/Bedeutungen  Handlungsprämissen  intentionale Zwi-
schenglieder  Handlungsvorsatz  Handlung (vgl. Holzkamp 1995, 
S. 35).  
Für den interessierenden Forschungsgegenstand dieser Studie wurde das 
Phänomen der subjektiv begründeten Handlungsstrategien3 in den Mittel-
punkt des Kodierschemas gerückt. Weil im begründungslogischen Modell 
angenommen wird, dass Gegenstände der äußeren Welt erst handlungsrele-
vant werden, indem das Subjekt selbst ihnen aktiv eine Bedeutung zuschreibt, 
wird die Kategorie der Handlungsprämissen verwendet. Der Kontext ist in 
dieser Studie vergleichbar mit der subjektiv wahrgenommenen Bedeutungs-
konstellation der Lernstandsdiagnostik, innerhalb der das Subjekt seine 
Handlungsmöglichkeiten wahrnimmt. Um die subjektiv begründete Wahl 
einer Handlungsstrategie zu erfassen, müssen laut subjektwissenschaftlichem 
Ansatz die zugrunde liegenden Handlungsabsichten als intentionale Zwi-
schenglieder berücksichtigt werden. Da in der Untersuchung keine Hand-
lungsvorsätze, sondern rückblickend begründete Handlungsstrategien erfasst 








 Handlungsstrategie  
Intendierte 
Konsequenzen 
Mit diesem Kodierparadigma wurden die Situationsbeschreibungen zum 
Handeln in selbst erlebten Test- und Prüfungssituationen analysiert und mit-
einander verglichen.  
4 Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen 
bei funktionalem Analphabetismus 
Als Ergebnis der Analyse des empirischen Datenmaterials konnten sowohl 
eine Vielfalt von subjektiven Beschreibungen zu verschiedensten Test- und 
                                                          
3  Ich verwende den Begriff „Handlungsstrategien“, weil rückblickend berichtetes Handeln 
erhoben wurde, kein Handlungsvorsatz. 
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Prüfungssituationen als auch eine breite Variation von Handlungsstrategien 
im Umgang mit diesen Situationen erhoben werden.  
Das Spektrum von berichteten Test- und Prüfungssituationen umfasst 
überwiegend lernstandsdiagnostische Verfahren, die im Kontext von institu-
tionellen Lernprozessen stattfinden. Darüber hinaus wurden von den befrag-
ten Erwachsenen Testsituationen berichtet, die dem Bereich der pädagogisch-
psychologischen Eignungsdiagnostik und der medizinischen Diagnostik 
zuzuordnen sind. Sie finden zum Beispiel beim psychologischen Dienst in 
der Agentur für Arbeit oder im Berufsbildungs- oder Berufsförderungswerk 
statt. Überraschenderweise gibt es weiterhin einen Anteil von Alltagssituati-
onen, die sich aufgrund des funktionalen Analphabetismus aus subjektiver 
Perspektive zu einer Testsituation entwickeln. Es handelt sich dabei bei-
spielsweise um die Anforderung, den Patienten- und Patientinnen-Fragebo-
gen beim Arzt oder Antragsformulare in der Behörde ausfüllen zu müssen. 
Diese Situationen wurden von den interviewten Personen explizit als „test-
ähnlich“ bezeichnet. Durch Analyse und Vergleich der Situationsbeschrei-
bungen konnten Merkmale identifiziert werden, die aus subjektiver Perspek-
tive eine Testsituation charakterisieren. Sie wurden zu einer subjektlogischen 
Definition verdichtet: 
Aus subjektlogischer Perspektive geht es in einer Testsituation darum, Können zu 
zeigen. Ein Test wird daher als eine Situation definiert, in der eine Leistung von der 
Person gefordert wird. Die erforderliche Leistung kann Lesen, Schreiben, aber auch 
andere Leistungen enthalten. Sie kann nicht vermieden oder delegiert werden, ohne 
einen Nachteil zu erfahren. Die Leistung ist weiterhin dadurch charakterisiert, dass sie 
quantitativ und/oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbstbeurteilt wird. 
Als Ergebnis des Kodierprozesses wurden weiterhin subjektiv begründete 
Handlungsstrategien im Umgang mit (den subjektlogisch definierten) Test-
situationen bei funktionalem Analphabetismus in sieben Hauptkategorien 
beschrieben. Die nachfolgende Abbildung enthält die sieben Kategoriende-
finitionen.  
  




Die Personen greifen vor, während oder nach der Testsituation auf ihre eigenen 
Fertigkeiten und Fähigkeiten zurück. Sie bereiten sich lernend vor oder stellen 
im Test ihre Kompetenzen auf die Probe. Testbezogene Gedanken werden 
mittels eigener Fähigkeiten gesteuert, um die Aufgaben entsprechend der 
eigenen Kompetenz bearbeiten zu können. 
Genutzte Unterstützung  
Die Personen greifen vor, während oder nach der Testsituation auf die Unter-
stützung von einzelnen anderen Personen oder auf institutionelle Bildungs-
strukturen zurück. Sie nutzen die Unterstützung anderer, um vorbereitend zu 
lernen und sie nutzen im Test bereitgestellte Modifikationen, die ihre Erfolg-
saussichten vergrößern. Während der Testbearbeitung wird um Unterstützung 
gebeten.  
Partielles Outing 
Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Stärken und 
Schwächen im Gespräch, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand 
möglichst genau abzubilden, oder um anschließend Unterstützung bei der 
Bewältigung des Testverfahrens einfordern und wahrnehmen zu können. 
Ambitionierte Offensive 
Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten 
Erwartungen, um ihre Kompetenzen in den subjektiv als relevant erachteten 
Teilleistungsbereichen als Erfolg durchsetzen zu können. Zu diesem Zweck 
wählen sie bewusst zulässige Mittel aus. Sie bieten alternative Testverfahrens-
weisen an oder präsentieren wohlweislich eine aus anderem Zusammenhang 
bekannte, richtige Lösung. 
Aktive Täuschung 
Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Handlungs-
druck, die Schwächen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen, indem sie 
sich illegitimer Mittel bedienen oder eine Notlüge verwenden, um der Situation 
zu entfliehen und ihre Schwierigkeiten weiterhin zu verbergen. 
Stille Resignation 
Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich und 
stabil antizipierten Misserfolg hin ohne einen Versuch zu unternehmen, diesen 
abzuwenden. 
Widerständige Verweigerung 
Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschuldigte 
Abwesenheit oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass sie sich 
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Die Handlungsstrategien wurden hier entlang einer Dimension von hand-
lungspraktischer Akzeptanz zwischen eher akzeptierendem und eher wider-
ständigem Handeln verortet. Die Dimension zeigt für jede Handlungsstrate-
gie an, in welchem Ausmaß die „geltenden Spielregeln“ der Testsituation 
vom Subjekt durch die praktische Handlung anerkannt bzw. inwiefern sie 
bewusst und widerständig boykottiert werden. Bei Einsatz eher widerständi-
ger Handlungsstrategien befinden sich die subjektiven Lebensinteressen 
stärker im Konflikt mit den impliziten Intentionen der Testsituation. Bei 
akzeptierenden Strategien stimmen subjektive Lebensinteressen und die im 
Setting der Testsituation vergegenständlichten situativen und gesellschaftli-
chen Interessen tendenziell überein.  
Die Qualität der subjektiven und situativen Prämissenlage, auf der die 
Begründung für die Wahl der jeweiligen Handlungsstrategie basiert, ist auf 
der Akzeptanzachse nicht abgebildet. Sie kann nur auf einer zweiten, hori-
zontalen Achse zwischen den Ausprägungen der defensiven oder expansiven 
Handlungsbegründung dargestellt werden. Denn die subjektiven Lebensinte-
ressen in der jeweiligen Testsituation sind durch ein je spezifisches Verhält-
nis von Bedrohungsabwehr und dem Wunsch nach Erweiterung der subjekti-
ven Handlungsmöglichkeiten charakterisiert. Jede der sieben Handlungsstra-
tegien kann also theoretisch im einen Fall defensiv und im anderen Fall ex-
pansiv begründet sein. Weil der vorliegende Artikel auf die Frage des Ein-
satzes von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung fokussiert, wird hier nicht das gesamte begründungslogische Hand-
lungsmodell abgebildet.4 
5 Handlungsbegründungen im Umgang mit Tests 
Im Anschluss an die subjektlogische Definition von Testsituationen ist die 
Wahl der Handlungsstrategie im Umgang mit Tests als Abwägungsprozess in 
einem subjektiv begrenzten Rahmen von Alternativen zu verstehen. Der 
situativ wahrgenommene Handlungsspielraum des Subjekts basiert, laut dem 
subjekttheoretischen Zugriff dieser Arbeit, auf seinen Handlungsprämissen. 
Im empirischen Material ist die Abschätzung der eigenen Erfolgsaus-
sichten in hohem Maße handlungsrelevant. Sie wird immer dann zur Hand-
lungsprämisse, wenn ein Bestehen des Tests als notwendig erachtet wird, um 
die eigenen Lebensinteressen zu bewahren oder zu erweitern.  
Zum anderen erweist sich die, von Foucault (1977) als disziplinierender 
Machtmechanismus beschriebene, soziale Normierung des Subjekts als be-
                                                          
4  Das vollständige, begründungslogische Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen 
bei funktionalem Analphabetismus wird an anderer Stelle publiziert (vgl. Nienkemper 
2015). 
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deutsame Prämisse für eher widerständige Handlungsstrategien. Sozial nor-
mierte Tests bringen Individuen in eine Rangordnung zueinander und er-
möglichen somit die Ausgrenzung Einzelner. Die Angst vor sozialer Aus-
grenzung wird im Datenmaterial ausschließlich in selektiven Testsituationen 
(theoretische Führerscheinprüfung, psychologischer Eignungstest) als Hand-
lungsbegründung verwendet.  
6 Fazit und Ausblick 
Für die in der Alphabetisierung und Grundbildung bisher angewandten Ver-
fahren der Einstufungsdiagnostik und der lernprozessbegleitenden Förderdia-
gnostik, bei denen die Leistung an einer individuellen Bezugsnorm bemessen 
wird, sind Erfolgsaussichten und sozialer Vergleich aus subjektiver Per-
spektive keine bedeutsamen Kategorien. Wenn aber überlegt wird, individu-
elle Übergänge (in andere Weiterbildungskurse, in Ausbildung oder Beruf) 
mithilfe von abschlussorientierten Tests zu institutionalisieren, dann ist zu 
bedenken, dass damit die sachlich-soziale Bedeutungskonstellation der Lern-
standsdiagnostik verändert wird.  
Aus subjektiver Perspektive besteht die Konsequenz einer Testsituation 
kurz gesagt darin, dass die eigene Kompetenz oder Inkompetenz zumindest 
partiell sichtbar wird. Insofern ist jede Testsituation aus subjektiver Perspek-
tive eine Zumutung an die Subjekte. Nur wenn die pädagogischen Absichten 
einer Lernstandsdiagnostik (bzw. eines Tests) mit den subjektiven Lebens- 
oder Übergangsinteressen der Erwachsenen übereinstimmen, gehen Erwach-
sene in akzeptierender Weise mit den fremdgesetzten Anforderungen um. 
Das empirisch erarbeitete Handlungsrepertoire im Umgang mit Testsitu-
ationen zeigt, dass testähnliche Situationen von Erwachsenen mit Lese- und/ 
oder Schreibschwierigkeiten nicht pauschal abgelehnt und vermieden wer-
den. Die Handlungsstrategien der angewandten Kompetenz, der genutzten 
Unterstützung und der ambitionierten Offensive zeigen vielmehr, dass auch 
bei funktionalem Analphabetismus in bestimmten Prämissenlagen ein aktiver 
Zugriff auf Ressourcen möglich wird. Auch dann, wenn es darum geht, selek-
tive Tests und Prüfungen zu bestehen und Berechtigungsnachweise zu erwer-
ben.  
Für die Einführung von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung 
und Grundbildung ist allerdings zu berücksichtigen, dass die Steigerungslogik 
von Lernstandsdiagnostik nicht in jedem Fall den subjektiven Lern- und 
Übergangsinteressen entspricht. Bei einer selektiven und sozial vergleichenden 
Diagnosepraxis können Misserfolgserfahrungen antizipiert werden, die 
widerständige Handlungsstrategien subjektiv vernünftig begründen.  
Eine „Verpflichtung zum Test“ ist daher aus Teilnehmendenperspektive 
für den Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung unbedingt abzu-
lehnen. Das von Tietgens (1974) unterstützte Recht der Teilnehmenden auf 
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ein testbasiertes Zertifikat kann dahingegen auf Basis der Auswertungen 
grundsätzlich als teilnehmendenorientiert gelten. Weiterer Forschungsbedarf 
ergibt sich aus der Frage, ob es gelingt, die Rahmenbedingungen einer ab-
schlussorientierten Zertifizierung für die Alphabetisierung und Grundbildung 
erwachsenengerecht (vgl. Nienkemper/Bonna 2011) zu gestalten.  
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